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1. Einleitung
Lesekompetenz ist spätestens seit der ersten Durchführung des Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA) im Jahr 2000 ein regelmäßig erhobener Indikator
im Rahmen des internationalen und nationalen Bildungsmonitoring. Neben PISA ha-
ben im vergangenen Jahrzehnt verschiedene Large Scale Assessments Aussagen über
das Niveau und die Verteilung der Lesekompetenz von Schülerinnen und Schülern in
Deutschland getroffen. Dazu gehören beispielsweise Studien wie Deutsch Englisch
Schülerleistungen International (DESI), die Internationale Grundschul-Lese-Untersu-
chung (IGLU bzw. PIRLS) sowie Untersuchungen, die das Institut zur Qualitätsent-
wicklung im Bildungswesen (IQB) auf Basis der länderübergreifenden Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz durchführt (Bos et al., 2007; KMK, 2004a, 2004b;
Klieme et al., 2008; Köller, Knigge & Tesch, 2010; Stanat, Pant, Böhme & Richter,
2012).
Auch wenn diese Studien jeweils Aussagen über den gleichen Kompetenzbereich,
die Lesekompetenz, anstreben, so beruhen sie doch auf theoretisch und fachdidaktisch
teils unterschiedlich fundierten Definitionen dieses Konstrukts. Unterschiede finden
sich sowohl im verwendeten Testmaterial als auch in der Definition von Kompetenz-
stufen zur kriteriumsorientierten Beschreibung der von Schülerinnen und Schülern er-
reichten Kompetenzstände. Es stellt sich daher die Frage, inwieweit die in den genann-
ten Studien erfassten Konstrukte vergleichbar sind und wie ihre Ergebnisse aufeinander
bezogen werden können.
Für einen solchen Vergleich bietet es sich aktuell an, zwei Studien näher zu betrach-
ten, die bezüglich ihrer Genese und Verwendung von Kompetenzstufenmodellen auf-
einander aufbauen: PISA und der zeitgleich in der Sekundarstufe I durchgeführte Län-
dervergleich des IQB, der auf den Bildungsstandards basiert (Klieme et al, 2010; Köl-
ler et al., 2010).
Im Rahmen von PISA wird die Lesekompetenz von Fünfzehnjährigen in Deutsch-
land seit dem Jahr 2000 im dreijährigen Rhythmus getestet und im internationalen Ver-
gleich berichtet. Die erweiterten, „PISA-E“ genannten Erhebungen, die in den Jahren
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2000, 2003 und 2006 durchgeführt wurden, ermöglichten es darüber hinaus, diese Kom-
petenzen auf der Ebene der Länder in der Bundesrepublik Deutschland darzustellen
(Baumert et al., 2002; Prenzel et al., 2005, 2008).
Mit der Einführung der Ländervergleiche auf Basis der Bildungsstandards der KMK,
die im Fach Deutsch für den Mittleren Schulabschluss im Jahr 2004 erfolgte (KMK,
2004a), wurde PISA-E im Jahr 2009 abgelöst. Während die internationale Erhebung
von PISA 2009 weiterhin mit einer für Deutschland repräsentativen Stichprobe die Le-
sekompetenz von Fünfzehnjährigen erfasste, bezog sich die Kompetenzmessung auf
Basis der Bildungsstandards im Jahr 2009 auf Schülerinnen und Schüler der neunten
Jahrgangsstufe (Klieme et al., 2010; Köller et al., 2010).Wie inAbschnitt 4.2 dargestellt
wird, überschneiden sich die Zielpopulationen beider Studien. Die Studien verwendeten
für ihre Testung allerdings jeweils einen eigenen Lesetest.
Der vorliegendeArtikel geht der Frage nach, welche Beziehung zwischen den in bei-
den Studien gemessenen Lesekompetenzkonstrukten besteht und inwieweit die auf den
Testergebnissen der Studien basierenden Kompetenzverteilungen der Schülerinnen und
Schüler in Deutschland empirisch vergleichbar sind.
Dargestellt werden zunächst die Zielsetzungen und die theoretischen Definitionen
der Lesekompetenz in den beiden Studien sowie ihre jeweilige Operationalisierung in
Testaufgaben und in kriterial beschreibbaren Kompetenzstufenmodellen. Anhand einer
gemeinsamen Stichprobe von Schülerinnen und Schülern, die sowohl die Lesetestauf-
gaben von PISA 2009 als auch die der Bildungsstandards bearbeiteten, werden die em-
pirischen Verteilungen auf den Kompetenzstufen verglichen und der latente Zusammen-
hang zwischen den Lesetestwerten analysiert.
2. Das Konzept der Lesekompetenz
Lesekompetenz wird als ein zentraler Aspekt von Grundbildung angesehen. Lesen zu
können stellt nicht nur eine wesentliche Voraussetzung für den weiteren Kompeten-
zerwerb in der Schule dar, sondern ist grundlegend für die Weiterentwicklung eige-
nen Wissens und eigener Fähigkeiten sowie für die Teilhabe am kulturellen und ge-
sellschaftlichen Leben auch außerhalb institutioneller Kontexte (Naumann, Artelt,
Schneider & Stanat, 2010). Dabei ist Lesen kein passiver Prozess, sondern eine aktive
Konstruktionsleistung des Individuums, das die im Text enthaltenen Inhalte mit seinem
jeweils individuellen Vor- und Weltwissen in Verbindung bringen muss (Artelt, Stanat,
Schneider & Schiefele, 2001).
Die Fähigkeit, verstehend zu lesen, umfasst neben kognitiven Prozessen auch moti-
vationale und emotionale Aspekte (Groeben & Hurrelmann, 2004). Theoretische Kon-
zeptionen beschreiben den Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Lesemoti-
vation, und es kann argumentiert werden, dass eine aktive Lesepraxis eine Motivation
zum Lesen voraussetzt (Artelt, Naumann & Schneider, 2010). Auch empirisch lassen
sich Zusammenhänge zwischen Lesekompetenz und Leseinteresse sowie Lesemotiva-
tion aufzeigen (Guthrie & Wigfield, 2000; Artelt et al., 2010).
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Entsprechend berücksichtigen die theoretischen Rahmenkonzeptionen von Large Scale
Assessments motivationale Aspekte der Lesekompetenz (bspw. OECD, 2009a). Diese
werden jedoch konzeptionell und methodisch nicht als immanenter Aspekt der Lese-
kompetenz aufgefasst, sondern als mit ihr zusammenhängende, separat erfassbare
Aspekte. Sowohl die Testaufgaben als auch die Kompetenzstufenmodelle fokussieren
daher auf das Textverstehen. Dieser Definition folgt auch der vorliegende Text.
Die Bedeutung, die der Lesekompetenz als universelles Kulturwerkzeug zukommt,
ist auch in einer sich verändernden Medienlandschaft nicht geringer geworden. Im Um-
kehrschluss ist bei einer geringen Lesekompetenz von einem Chancennachteil nicht nur
für das Individuum, sondern auch für die Gesellschaft insgesamt auszugehen.
Nicht zuletzt aus diesen Gründen ist die Erfassung von Lesekompetenz als ein wich-
tiger Aspekt grundlegender Bildung fester Bestandteil von Schulleistungsstudien so-
wohl im Grundschulalter als auch am Ende der Pflichtschulzeit. Zu letzteren zählen die
Kompetenzerfassung bei Fünfzehnjährigen im internationalen Vergleich in PISA und
die Kompetenzmessung auf Basis der Bildungsstandards in der neunten Jahrgangsstufe
im nationalen Ländervergleich. Lesekompetenz wird dabei je nach Fokus der Studie
und der zu testenden Altersgruppe unterschiedlich definiert und erfasst.
PISA und auch die Studien auf der Grundlage der Bildungsstandards arbeiten zur
differenzierteren Beschreibung der Lesekompetenz mit dem Verfahren des Standard-
setting, aus dem Kompetenzstufenmodelle resultieren. Kompetenzstufen dienen einer
kriteriumsorientierten Beschreibung von Kompetenz, die über eine rein numerische
Quantifizierung hinausgehen soll. Sie werden gebildet, indem die aus der Messung re-
sultierende, kontinuierliche quantitative Kompetenzskala in qualitativ unterscheidbare
Abschnitte unterteilt wird. Die so entstandenen Kompetenzstufen lassen sich inhalt-
lich beschreiben und es wird definiert, über welche Kompetenzen Personen mit einer
bestimmten Testpunktzahl verfügen, d.h. welche Aufgabenanforderungen sie mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit bewältigen können. Die Bildung der Kompetenzstufen,
also die Bestimmung von Schwellen zwischen verschiedenen Abschnitten der kontinu-
ierlichen Skala, wird dabei von inhaltlichen und psychometrischen Vorgaben bestimmt
(Hartig & Klieme, 2006; Hartig & Jude, 2007; Pant, Tiffin-Richards & Köller, 2010).
Im Folgenden werden die Konzepte der Lesekompetenz in PISA und den Bildungs-
standards, die jeweiligen Verfahren der Testentwicklung sowie die Kompetenzstufenbil-
dung in beiden Studien dargestellt und zusammenfassend verglichen.
2.1 Das Programme for International Student Assessment (PISA)
Hintergrund und Zielsetzung
PISAals international vergleichende Schulleistungsstudie wird von der Organisation für
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) initiiert und erfasst die Fä-
higkeiten von 15-jährigen Schülerinnen und Schülern in den Bereichen der Lesekom-
petenz, der mathematischen Kompetenz und der naturwissenschaftlichen Kompetenz in
den OECD-Staaten sowie in OECD-Partnerstaaten. PISA wird seit dem Jahr 2000 im
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Abstand von drei Jahren regelmäßig international durchgeführt. In Deutschland erfolgt
die Beteiligung im Auftrag der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK).
PISA ermöglicht Aussagen darüber, inwieweit Schülerinnen und Schüler gegen
Ende ihrer Pflichtschulzeit über grundlegende Kompetenzen verfügen. Die Ergebnisse
geben außerdem „Auskunft über demografische Kontextindikatoren sowie Merkmale
der häuslichen und schulischen Umwelt, die mit den Kompetenzen in Zusammenhang
stehen können, und erlauben die Analyse von Veränderungen über die Zeit“ auf Ebene
der verschiedenen Bildungssysteme (Jude & Klieme, 2010, S. 13).
Die regelmäßige Teilnahme Deutschlands an PISA ermöglicht die systematische
Sammlung von Informationen über das deutsche Bildungssystem und die Analyse von
Veränderungen (Trends) in den Leistungen von Schülerinnen und Schülern sowie den
Kontextbedingungen schulischer Lehr-Lernprozesse. PISA ist damit Teil der im Jahr
2006 verabschiedeten Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring (KMK,
2006), in der die Teilnahme an international vergleichenden Schulleistungsstudien eine
zentrale Rolle spielt. Die Ergebnisse dieser internationalen Vergleiche ergänzen die In-
formationen, die aus der zentralen Überprüfung der Bildungsstandards gewonnen wer-
den, und gehen in die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Ländern
ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Studienkonzeption und Konstruktdefinition
PISA ist in regelmäßigen Erhebungszyklen aufgebaut: ImAbstand von jeweils drei Jah-
ren werden drei Kompetenzbereiche getestet, wobei die Schwerpunkte zwischen den
Erhebungen wechseln. Im Jahr 2000 war Lesekompetenz der Schwerpunktbereich, ge-
folgt von Mathematik im Jahr 2003 und den Naturwissenschaften im Jahr 2006. In PISA
2009 bildete die Lesekompetenz erneut den inhaltlichen Schwerpunkt.
Das Verständnis von Lesekompetenz in PISA basiert auf dem Literacy-Konzept und
umfasst nach Definition der OECD „die Fähigkeit einer Person, geschriebene Texte zu
verstehen, zu nutzen, über sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen“ (OECD, 2010, S. 24). PISA fokussiert auf
die Kompetenzen der Jugendlichen zum Ende der Pflichtschulzeit, daher werden grund-
legende Lesefertigkeiten, die zu einem früheren Zeitpunkt im Kompetenzerwerb statt-
finden, nicht separat getestet.
Die Rahmenkonzeption von PISA differenziert in ihrer Definition von Lesekompe-
tenz empirisch unterscheidbare Teildimensionen (OECD, 2009a). Diese beziehen sich
zum einen auf die Anforderungen, die eine Leseaufgabe an eine Leserin oder einen
Leser stellen kann: a) Informationen suchen und extrahieren (Informationsentnahme),
b) textbezogen Informationen kombinieren und Interpretationen ableiten (Integration
und Interpretation), und c) über einen Text reflektieren und diesen bewerten (Refle-
xion). Zusätzlich zur Berichtslegung über die Gesamtskala der Lesekompetenz werden
für diese Teildimensionen Kompetenzskalen gebildet und die Kompetenzstände darauf
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separat berichtet. Darüber hinaus unterscheidet PISA in seinem Aufgabenmaterial zwi-
schen kontinuierlichen und nichtkontinuierlichen Texten und berichtet auch hierfür die
von den Schülerinnen und Schülern erreichten Kompetenzverteilungen auf separaten
Skalen. Neben der Gesamtskala der Lesekompetenz, die in dem vorliegenden Artikel
verwendet wird, werden also auf Basis des Aufgabenmaterials insgesamt fünf Teildi-
mensionen der Lesekompetenz unterschieden, die jeweils auf spezifische Aspekte der
Lesekompetenz fokussieren.
Unterschiedliche Inhalte der Lesetexte, die sich aus verschiedenen Funktionen, Si-
tuationen und Kontexten des Lesens ergeben, werden nicht als empirisch trennbare
Teilkompetenzen angesehen. Sie gehen jedoch inhaltlich in die Entwicklung des Test-
materials ein, um eine breite und wirklichkeitsnahe Gestaltung des Aufgabenmaterials
sicherzustellen. Dazu gehören entsprechend der Lebenswelt der Fünfzehnjährigen per-
sönliche Texte, öffentliche und bildungsbezogene Texte sowie Texte mit berufsbezoge-
nen Inhalten.
Aufgabenentwicklung zur Messung der Lesekompetenz in PISA
Die Entwicklung von Testaufgaben für PISA basiert auf der Rahmenkonzeption der
Lesekompetenz und erfolgt in Zusammenarbeit von mehreren internationalen Exper-
tengremien. Hierzu gehören das internationale PISA-Konsortium, die internationalen
Expertenausschüsse unter Federführung der OECD sowie nationale Sachverständige in
allen Teilnehmerstaaten. Aus diesem Vorgehen resultieren Testaufgaben, die eine breite
kulturelle Diversität aufweisen und in den Lesetexten die unterschiedlichen Lebenskon-
texte von Fünfzehnjährigen berücksichtigen, die an dieser international vergleichenden
Studie teilnehmen (OECD, 2012). Diese Lesetexte und Testaufgaben werden von den
Teilnehmerstaaten hinsichtlich ihrer kulturellen Angemessenheit eingeschätzt.
Die Testentwicklung erfolgt in der Regel englischsprachig, so dass dieAufgaben vor
der Testung in die jeweilige Landessprache übersetzt werden müssen. In einemmehrstu-
figen Übersetzungsprozess wird sichergestellt, dass die Lesetexte in allen sprachlichen
Fassungen authentisch wirken und die Aufgaben sowohl inhaltlich als auch in Bezug
auf das sprachliche Anspruchsniveau der Vorlage entsprechen. Alle neu entwickelten
Testaufgaben werden vor ihrem Einsatz in der Hauptuntersuchung in einer internati-
onalen Pilotierungsstudie erprobt. Die Ergebnisse dieser Pilotierung liefern Hinweise
auf die internationale Vergleichbarkeit der Testaufgaben, auf ihre Messeigenschaften
in allen Teilnehmerstaaten sowie auf die empirische Abdeckung der Kompetenzstufen.
Auf Basis dieser Ergebnisse werden die Testaufgaben für die Hauptstudie ausgewählt.
In der 2009 durchgeführten Hauptstudie wurden neben neu entwickelten Testaufgaben
auch bereits existierende Aufgaben aus PISA 2000 eingesetzt (OECD, 2010).
Im Erhebungsdesign von PISA werden innerhalb von zwei Zeitstunden Testauf-
gaben aus drei verschiedenen Kompetenzbereichen bearbeitet. Um mehr Testmaterial
einsetzen zu können, als in der vorgesehenen Zeit bearbeitet werden kann, wird ein
sogenanntes „Multi-Matrix-Design“ verwendet. Schülerinnen und Schüler bearbeiten
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unterschiedliche Testhefte, die jeweils nur eine Teilmenge der insgesamt verwendeten
Testaufgaben enthalten (Naumann et al., 2010).
Um trotz der eingeschränkten Testzeit eine reliable Messung zu ermöglichen, sind
die verwendeten Lesetexte eher kurz, ihr Umfang beträgt selten mehr als eine Seite.
In PISA 2009 wurden international 29 Lesetexte (Stimuli) mit insgesamt 131 Testauf-
gaben in der Hauptstudie eingesetzt. Pro Lesetext waren also durchschnittlich fünf Fra-
gen zu beantworten (OECD, 2009b).
Etwa zwei Drittel der Testaufgaben in PISA beziehen sich auf kontinuierliche Lese-
texte (60%), die restlichen Texte sind nicht kontinuierlich oder weisen ein gemischtes
Format auf. Die Hälfte der Testaufgaben ist in Multiple-Choice-Antwortformaten zu
bearbeiten (48%), bei den restlichen Aufgaben sind offene Antworten zu geben. Diese
können entweder aus eindeutigen Richtiglösungen („closed constructed response“,
10%) oder aus kurzen („short response“, 8%) beziehungsweise längeren offenen Ant-
worten bestehen („open constructed response“, 34%). Die Antworten der Schülerinnen
und Schüler werden bei offenen Formaten durch geschulte Rater beurteilt.
Die oben dargestellten Teildimensionen der Lesekompetenz spiegeln sich wie folgt
in den Testaufgaben wider: Die Hälfte der Aufgaben bezieht sich auf die Teildimension
der Integration und Interpretation, jeweils ein Viertel der Aufgaben auf die Teildimen-
sionen der Informationsentnahme beziehungsweise der Reflexion (vgl. Tabelle 1).
Teildimensionen
Antwortformate
Informations-
entnahme
Integration und
Interpretation
Reflexion Gesamt
Multiple choice 6 38 8 52 (40%)
Complex
multiple choice
3 6 1 10 (8%)
Closed
constructed
response
9 4 0 13 (10%)
Short response 10 1 0 11 (8%)
Open
constructed
response
3 18 24 45 (34%)
31 (24%) 67 (51%) 33 (25%) 131 (100%)
Tab. 1: Lesetestaufgaben in PISA 2009, Verteilung auf Teildimensionen und Antwortformate
(vgl. OECD, 2012, S. 41)
Die PISA-Lesetexte beziehen sich zu etwa gleichen Teilen auf persönliche, öffentliche
und bildungsbezogene Inhalte; berufsbezogene Inhalte sind demgegenüber etwas weni-
ger stark repräsentiert (OECD, 2009b).
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Das Kompetenzstufenmodell für den Bereich Lesen in PISA
PISA nutzt zur Beschreibung der Lesekompetenz eine kontinuierliche Skala. In der ers-
ten PISA-Erhebung im Jahr 2000 wurde diese Skala auf einen Mittelwert von 500 und
eine Standardabweichung von 100 für die damals teilnehmenden OECD-Staaten nor-
miert. Im Jahr 2009 wurden die verwendeten Testaufgaben zunächst unabhängig ka-
libriert und anschließend durch ein Equating auf der Skala von PISA 2000 verankert
(OECD, 2012). Durch die Veränderung der Zusammensetzung der OECD-Staaten so-
wie Veränderungen im Niveau der Lesekompetenz der 15-Jährigen seit dem Jahr 2000
liegt für PISA 2009 der Durchschnitt aller OECD-Staaten bei 493 Punkten, die Stan-
dardabweichung bei 93 Punkten (OECD, 2010).
Das Kompetenzstufenmodell für den Bereich Lesen von PISA 2000 umfasste fünf
Kompetenzstufen (Adams & Wu, 2002). Für PISA 2009 wurde das Kompetenzstufen-
modell analog zur entsprechend überarbeiteten Rahmenkonzeption erweitert, und zwar
speziell im unteren und oberen Kompetenzbereich. Die unterste Kompetenzstufe I
wurde aufgeteilt in die Stufen Ib und Ia, und die Kompetenzstufe VI wurde im oberen
Kompetenzbereich neu hinzugefügt. Dadurch ist eine stärkere Differenzierung möglich
als noch im Jahr 2000. Das Kompetenzstufenmodell für die Lesekompetenz in PISA
2009 umfasst jetzt die in Tabelle 2 dargestellten sieben kriterial beschreibbaren Kompe-
tenzstufen (OECD, 2010).
Das Kompetenzstufenmodell von PISA 2009 definiert mit der Stufe Ib explizit eine
untere Grenze, unterhalb derer sich die mit den PISA-Testaufgaben erfasste Lesekom-
petenz nicht mehr beschreiben lässt. Über die Lesekompetenz von Personen, die sich
unterhalb dieser Kompetenzstufe befinden, kann anhand von PISA lediglich die Aus-
sage gemacht werden, welche Leseanforderungen sie mit großer Wahrscheinlichkeit
nicht lösen. Ihre Lesekompetenz kann anhand der PISA-Testaufgaben also nicht inhalt-
lich kriterial beschrieben werden.
Die Definition der Kompetenzstufen basiert auf inhaltlichen und psychometrischen
Kriterien und erfolgte in einem zweistufigen Verfahren. Im ersten Schritt wurden die
Testaufgaben in Relation zu den Kompetenzaspekten der Rahmenkonzeption analysiert,
d.h. die einzelnen Testaufgaben wurden im Hinblick darauf beurteilt, inwieweit sie die
Kompetenzaspekte der Rahmenkonzeption repräsentieren. Daraus resultierte die Be-
schreibung der kognitiven Anforderungen jeder Testaufgabe – von leichten Aufgaben
bis hin zu schwierigen Aufgaben. Diese Beschreibungen wurden zusammen mit den
empirischen Schwierigkeiten jeder Testaufgabe verwendet, um in einem zweiten Schritt
die Grenzen zwischen den Kompetenzstufen zu definieren. Die Setzung von Schwel-
lenwerten („cut-offs“) bestimmte letztlich die Zuordnung von Testaufgaben zu Kompe-
tenzstufen (vgl. zum genauen Vorgehen OECD, 2012). Die resultierenden Kompetenz-
stufenmodelle bilden die Grundlage für die Ergebnisberichte von PISA.
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2.2 Die Studien auf Basis der Bildungsstandards
Hintergrund und Zielsetzung
Vor dem Hintergrund des unbefriedigenden Abschneidens der Schülerinnen und Schü-
ler in deutschen Schulen in internationalen Vergleichsstudien seit TIMSS (Baumert,
Bos & Lehmann, 2000) wurde eine Reihe von Maßnahmen zur Qualitätssicherung und
-entwicklung im deutschen Schulsystem beschlossen (KMK, 1997, 2006). Eine wich-
tige Grundlage dieser Maßnahmen bilden die abschlussbezogenen länderübergreifen-
den Bildungsstandards, die seit 2003/2004 unter anderem für den Mittleren Schulab-
schluss im Fach Deutsch vorliegen. Bildungsstandards stellen verbindlich und fachspe-
zifisch formulierte Kernziele schulischer Bildung dar und benennen jene Kompetenzen,
die Schülerinnen und Schüler im jeweiligen Fach bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
in ihrer Bildungsbiografie im Regelfall erworben haben sollten. Bildungsstandards sol-
len zudem helfen, den Fokus von einer Input- hin zu einer Output-Orientierung zu ver-
lagern, bei der nicht Lerninhalte, sondern Bildungsergebnisse die zentrale Größe in der
Steuerung des deutschen Bildungssystems darstellen.
Im Zuge der Einführung der Bildungsstandards wurde im Jahr 2004 das Institut zur
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) als An-Institut der Humboldt-Universi-
tät zu Berlin gegründet, dessen Auftrag in der Weiterentwicklung, Operationalisierung,
Normierung und Überprüfung des Erreichens der Bildungsstandards besteht. Mit den
sog. Plöner Beschlüssen aus dem Jahr 2006 (KMK, 2006) wurde zudem entschieden,
auf Basis der Bildungsstandards regelmäßig nationale Ländervergleiche durchzuführen.
Diese nationalen Studien ergänzen seit dem Jahr 2009 die internationalen Schulleis-
tungsvergleiche PISA (Sekundarstufe I) und IGLU/PIRLS sowie TIMSS (Primarstufe),
indem sie detaillierte Informationen darüber bereitstellen, inwieweit die Schülerinnen
und Schüler in den 16 deutschen Ländern die in den Bildungsstandards definierten Leis-
tungserwartungen erfüllen (Köller et al., 2010; Stanat et al., 2012).
Studienkonzeption und Konstruktdefinition
Die Durchführung der Ländervergleiche auf Basis der Bildungsstandards im Bereich
der Sekundarstufe I ist an die internationalen PISA-Studien angebunden und erfolgt da-
her ebenfalls im dreijährigen Zyklus. Dabei wird jeweils eine Auswahl der Kompetenz-
bereiche getestet, für die in der Sekundarstufe I Bildungsstandards vorliegen. Im Län-
dervergleich 2009 wurden Kompetenzen in der Verkehrssprache Deutsch, darunter die
Lesekompetenz, sowie in der ersten Fremdsprache Englisch bzw. Französisch erhoben.
In diesem Durchgang lag auch bei PISAder Schwerpunkt auf der Lesekompetenz.Wäh-
rend jedoch bei PISA die internationale Rahmenkonzeption die Grundlage des Lese-
tests bildete (vgl. Abschnitt 2.1, Studienkonzeption und Konstruktdefinition), basierte
die Messung der Lesekompetenz im Ländervergleich auf den Bildungsstandards.
In den Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Mittleren Schulabschluss (MSA)
umfasst der Kompetenzbereich „Lesen – mit Texten und Medien umgehen“ zum einen
das Verstehen von literarischen Texten und Sachtexten, zum anderen jedoch auch die
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ästhetische Dimension des Lesens sowie die Förderung von Leseinteresse und Lese-
freude (KMK, 2004a). Da die beiden letztgenannten Aspekte im Kontext eines Large
Scale Assessments kaum mit Testaufgaben operationalisierbar sind, liegt der Fokus der
Konstruktdefinition auf den Standards „literarische Texte verstehen und nutzen“ sowie
„Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen“ (vgl. KMK, 2004a, S. 14-15). Gemäß
dieser Definition wird Lesekompetenz in den Studien des IQB auf Basis der Bildungs-
standards als die Fähigkeit verstanden, auch längere Texte sowie nichtlineare Texte, wie
z.B. Schaubilder, zu verstehen und im Detail zu erfassen. Hierzu gehören die zielgerich-
tete Entnahme und das Ordnen von Informationen aus einem Text sowie die Verknüp-
fung von verschiedenen im Text enthaltenen Informationen miteinander und mit dem
eigenen Vorwissen. Schülerinnen und Schüler, die die Regelstandards erreichen, sind
ferner in der Lage, diese Informationen zu interpretieren und hinsichtlich ihrer Aussage-
kraft und Wertung zu prüfen, um die Intention eines Textes zu erkennen und begründete
Schlussfolgerungen zu ziehen (vgl. Böhme, Neumann & Schipolowski, 2010). Lesekom-
petenz umfasst somit Rezeptionsleistungen vom Detailverstehen über Globalverstehen
bis hin zur kritischen Reflexion von Texten. Des Weiteren beinhaltet die Definition der
Lesekompetenz im Rahmen der Bildungsstandards auch die Kenntnis sprachlicher Ge-
staltungsmittel sowie das Erkennen und Unterscheiden verschiedener literarischer Gat-
tungen, Textsorten und -funktionen, die in den Bildungsstandards als weitere wesentliche
Aspekte des Verstehens und der Nutzung von Texten genannt werden.
Auf Basis dieser Konstruktdefinition erfolgt die Entwicklung von Testaufgaben zur
Erfassung der Lesekompetenz in den nationalen Ländervergleichsstudien.
Entwicklung von Testaufgaben zur Messung der Lesekompetenz
Bei der Entwicklung von Testaufgaben steht der Innovationsanspruch der Bildungs-
standards im Vordergrund, der – in Anlehnung an PISA – unter anderem in der Kom-
petenzorientierung sowie in der stärkeren Berücksichtigung kontinuierlicher und dis-
kontinuierlicher Sachtexte zum Ausdruck kommt. Gleichzeitig wird ein gewisses Maß
an curricularer Validität angestrebt, die durch die Genese der Bildungsstandards ge-
währleistet wird. Diese beruhen auf fachspezifischen Kompetenzmodellen, die sowohl
international anerkannte Modelle wie die theoretischen Grundlagen der PISA-Studien
berücksichtigen als auch „aus der Erfahrung der Schulpraxis heraus entwickelt wur-
den“ (KMK, 2004a, S. 3). Zudem soll der im Folgenden beschriebene Aufgabenent-
wicklungsprozess durch die Einbeziehung unterrichtender Lehrkräfte sicherstellen, dass
Elemente der aktuellen unterrichtlichen Gestaltung in die Testentwicklung einfließen.
Die Testaufgaben für die bildungsstandardbasierten Kompetenzmessungen werden
von erfahrenen Lehrkräften aus ganz Deutschland entwickelt. Diese werden durch Ex-
pertinnen und Experten aus der jeweiligen Fachdidaktik, der empirischen Bildungs-
forschung und Psychometrie geschult und beraten. Jede Aufgabe wird in einem mehr-
stufigen Review-Prozess wiederholt beurteilt, in kleinen Schülergruppen präpilotiert,
überarbeitet und schließlich im Rahmen einer größeren Pilotierungsstudie erprobt. Ba-
sierend auf den empirischen Ergebnissen dieser Pilotierung werden besonders geeig-
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nete Aufgaben ausgewählt, gegebenenfalls erneut überarbeitet und in einer für ganz
Deutschland repräsentativen Erhebung normiert (Normierungsstudie). Die aus diesem
Entwicklungsprozess resultierendenAufgaben werden schließlich im Rahmen verschie-
dener Studien zur Kompetenzmessung auf Basis der Bildungsstandards eingesetzt (Pöh-
lmann, Neumann, Tesch & Köller, 2010; Granzer, 2009).
Im 2009 durchgeführten Ländervergleich Sprachen kamen für das Fach Deutsch im
Bereich Lesen acht authentische Lesetexte (Stimuli) zum Einsatz, darunter drei litera-
rische Texte und fünf Sachtexte. Die Länge der Textstimuli betrug zwischen einer hal-
ben und drei Seiten, wobei etwa anderthalb Seiten die Regel waren. Es handelte sich
in jedem Fall um Fließtexte, die jedoch teilweise durch Abbildungen ergänzt oder aus
mehreren Quellen zusammengeführt wurden. Pro Stimulus waren zwischen fünf und
zwölf Testaufgaben zu bearbeiten, die teilweise aus mehreren Teilaufgaben (Items) be-
standen. Insgesamt kamen 75 Testaufgaben zum Einsatz, zu denen insgesamt 99 Items
bearbeitet werden sollten. Aufgrund der begrenzten Testzeit wurde – wie bei der PISA-
Erhebung – ein komplexes Testdesign verwendet (vgl. Böhme, Leucht et al., 2010), bei
dem jedem Schüler bzw. jeder Schülerin nur ein Teil der gesamtenAufgabenmenge vor-
gelegt wurde.
Die Antwortformate umfassten neben Multiple-Choice-Aufgaben mit vier Antwor-
talternativen (ca. 44% der Teilaufgaben) auch sog. Richtig-Falsch-Aufgaben, bei de-
nen für vorgegebene Aussagen entschieden werden musste, ob sie zutreffen oder nicht
(12%). Ein weiteres geschlossenes Antwortformat stellten Zuordnungs- und Umord-
nungsaufgaben dar (8%). Bei offenen Antwortformaten wurde unterschieden zwischen
Kurzantworten, für die eine intersubjektiv eindeutige Richtiglösung definiert werden
kann (15%), und Aufgabenstellungen, deren Beantwortung überwiegend Interpreta-
tionsleistungen erfordert und bei deren Auswertung daher ein gewisser Beurteilungs-
spielraum besteht (21%).
Das Kompetenzstufenmodell für den Bereich Lesen
Seit April 2009 liegt für den Bereich „Lesen – mit Texten und Medien umgehen“ ein
fachdidaktisch fundiertes Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards für den
Mittleren Schulabschluss (MSA) vor (Bremerich-Vos et al., 2010). Dieses Modell
wurde für Schülerinnen und Schüler am Ende der Pflichtschulzeit entwickelt, die den
MSA anstreben. Die Datenbasis des Modells bildet eine Normierungsstudie des IQB
aus dem Jahr 2008, in die Schülerinnen und Schüler aus den Jahrgangsstufen acht bis
zehn aller Schularten des allgemeinbildenden deutschen Schulsystems einbezogen wur-
den. Die Festlegung der zugrunde liegenden Metrik orientierte sich am internationalen
Kompetenzstufenmodell von PISA aus dem Jahr 2000 (Bremerich-Vos et al., 2010);
d.h. die Kompetenzskala wurde so definiert, dass sie in der Population der Neuntkläss-
ler in Deutschland einenMittelwert von 496 Punkten und eine Standardabweichung von
92 Punkten aufweist.
Wie in anderen Modellen zu den Bildungsstandards wurden fünf Kompetenzstufen
definiert, deren Schwellen im gleichen Abstand zueinander liegen. Für den Bereich der
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Lesekompetenz in Deutsch beträgt die Stufenbreite jeweils 80 Punkte. Die unterste so-
wie die oberste Stufe sind nach unten bzw. nach oben offen. Die Fähigkeit jeder Person
mit einem gültigen Testwert kann also einer kriterial beschreibbaren Kompetenzstufe
zugeordnet werden.
Die zur Differenzierung der Kompetenzstufen verwendeten Cut-off-Werte und die
inhaltlichen Beschreibungen der Kompetenzstufen sind in Tabelle 3 dargestellt.
Da die auf den einzelnen Stufen beschreibbaren Aspekte von Lesekompetenz mit
den in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzerwartungen verknüpft wurden,
geben diese Hinweise darauf, inwieweit Regelanforderungen erfüllt oder verfehlt wer-
den. Leseleistungen auf Kompetenzstufe III werden als das Erreichen der Regelstan-
dards für den MSA interpretiert. Weiterhin wurde festgelegt, dass die Kompetenzstufe
II als Mindeststandards zu interpretieren ist, der von allen Schülerinnen und Schülern,
die den MSA anstreben, erreicht werden sollte.
Die Stufenbeschreibungen beziehen sich auf die in der Konstruktdefinition genann-
ten Verständnisleistungen wie das Lokalisieren von Informationen, deren Verknüpfung
zur Ableitung von Schlussfolgerungen sowie Interpretation und Reflexion (vgl. Ab-
schnitt 2.2, Studienkonzeption und Konstruktdefinition). Ferner wird explizit auf un-
terschiedliche Textsorten, Textaufbau, Erzählperspektive sowie die Rolle des Antwort-
formats eingegangen. Die teilweise gegebeneAufgabennähe der Deskriptoren hängt da-
mit zusammen, dass das Modell nicht allein für die Zwecke des Bildungsmonitoring
auf Systemebene erstellt wurde, sondern auch im Rahmen von Unterrichtsentwicklung
Anwendung finden soll. In diesem Zusammenhang kommt den exemplarischen Aufga-
benstellungen, die eine Konkretisierung von Anforderungen ermöglichen, eine größere
Bedeutung zu.
2.3 Zusammenfassender Vergleich
In den vorangegangenen Abschnitten wurden die Definitionen der Lesekompetenz in
PISA und der Bildungsstandards dargestellt und beschrieben, wie diese Konstrukte mit
Testaufgaben und Kompetenzstufenmodellen operationalisiert werden. Diese Informa-
tionen werden nun im Folgenden vergleichend gegenübergestellt.
Hintergrund und Zielsetzung der Studien
Beide hier dargestellten Studien erfassen die Lesekompetenz von Schülerinnen und
Schülern am Ende der Sekundarstufe I. PISA wählt dabei eine altersbasierte Popula-
tionsdefinition der Fünfzehnjährigen, um einen vom jeweiligen Schulsystem unabhän-
gigen, internationalen Vergleich der Kompetenzen innerhalb einer Alterskohorte zu er-
möglichen. Den Ländervergleichsstudien auf Basis der Bildungsstandards liegt dage-
gen eine jahrgangsbasierte Populationsdefinition zugrunde, d.h. es werden Schülerinnen
und Schüler in der neunten Jahrgangsstufe getestet. Diese beiden Zielgruppen über-
schneiden sich in der Schülerpopulation in Deutschland zu ca. 50% (Jude & Klieme,
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2010). Es ist daher davon auszugehen, dass sich die im Durchschnitt erreichten Kompe-
tenzniveaus dieser Populationen unterscheiden, weil die Fünfzehnjährigen in Deutsch-
land in Abhängigkeit vom Einschulungsalter und der Bildungslaufbahn die Klassen 7
bis 10 besuchen (vgl. auch Mildner, Hochweber & Frey in diesem Heft).
Konstruktdefinition
Beide Studien greifen auf umfassende Modelle der Lesekompetenz zurück, die sowohl
kognitive als auch motivationale Aspekte beinhalten. Letztere werden in beiden Stu-
dien bewusst nicht als Teil der über Testaufgaben zu messenden Kompetenz operati-
onalisiert, sondern über begleitende Kontextfragebögen erhoben. Unterschiede finden
sich in der konzeptionellenAusrichtung der Konstruktdefinitionen jedoch dahingehend,
dass PISA explizit von einem allgemeingültigen Literacy-Konzept ausgeht, das für alle
teilnehmenden Staaten relevant ist, während das Konzept der Lesekompetenz bei den
Bildungsstandards auf das deutsche Bildungssystem ausgerichtet ist. So flossen bereits
in die Entwicklung der Bildungsstandards Erfahrungen aus der Schulpraxis in Deutsch-
land ein. Darüber hinaus wird der Unterrichtsbezug jedoch in erster Linie durch den
Aufgabenentwicklungsprozess realisiert, d.h. auf der Ebene der Operationalisierung.
PISA und die Studie auf Basis der Bildungsstandards differenzieren das Konstrukt
der Lesekompetenz konzeptuell weiter aus, etwa durch die Unterscheidung von Text-
formaten. Beide Studien gehen also von einer Mehrdimensionalität der Lesekompetenz
aus. In der Skalierung und Berichtlegung weist jedoch nur PISA empirisch fünf trenn-
bare Teildimensionen der Lesekompetenz aus. Gemeinsam ist beiden Studien wiede-
rum, dass sie die Lesekompetenz von Schülerinnen und Schülern (auch) auf einer Ge-
samtskala berichten.
Aufgabenentwicklung
Basierend auf der jeweiligen Konstruktdefinition erfolgt die Aufgabenentwicklung in
beiden Studien durch geschulte Expertengruppen. Für die Studie auf Basis der Bil-
dungsstandards sind dies Lehrerinnen und Lehrer aus Deutschland, die durch Fachdi-
daktiker und Psychometriker aus dem deutschsprachigen Raum angeleitet werden. Die
Testaufgaben sollen einerseits kompetenzorientiert sein, in ihrer Gestaltung jedoch auch
die Unterrichtspraxis in deutschen Schulen berücksichtigen und einen gewissen curricu-
laren Bezug aufweisen. Bei PISA werden die Testaufgaben hingegen gemäß der inter-
nationalenAusrichtung des Programms unter Beteiligung der Teilnehmerstaaten von in-
ternationalen Expertengruppen entwickelt. Sie beinhalten kulturell vielfältiges Lesema-
terial aus verschiedenen Staaten, das der Alltagswelt von Fünfzehnjährigen entsprechen
soll. Die Testaufgaben von PISA sind nicht explizit curricular ausgerichtet.
Weitere Unterscheide zwischen beiden Studien bestehen dahingehend, dass für PISA
die konzeptionell angenommenen Teildimensionen der Lesekompetenz nicht nur bei der
Aufgabenentwicklung, sondern auch bei der Auswertung und Berichtlegung berück-
sichtigt werden. Darüber hinaus werden insgesamt mehr offene Antwortformate ver-
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wendet als bei der Studie auf Basis der Bildungsstandards. Die in PISA verwendeten
Lesetexte sind demgegenüber im Mittel kürzer als die Lesetexte im bildungsstandard-
basierten Ländervergleich.
Kompetenzstufenmodell
PISA und die Studie auf Basis der Bildungsstandards veranschaulichen die kontinuier-
liche Kompetenzskala mit Hilfe von Kompetenzstufenmodellen. Das Kompetenzstu-
fenmodell der Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss im Bereich Lesen
orientiert sich mit der Unterscheidung von fünf Kompetenzstufen am Modell für den
Bereich Lesen von PISA 2000. Auch die Skalierung des Lesetests entspricht in wesent-
lichen Aspekten dem methodischen Vorgehen von PISA 2000.
Trotz ihrer Ähnlichkeit unterscheiden sich die Kompetenzstufenmodelle jedoch in
zwei wesentlichen Punkten: Während das Kompetenzstufenmodell von PISA eine un-
tere Grenze ausweist („unter Kompetenzstufe Ib“), unterhalb derer der Test definiti-
onsgemäß nicht mehr in der Lage ist, valide zu messen, weicht das Modell der Lese-
kompetenz der Bildungsstandards hiervon ab: Die Kompetenzstufe I ist nach unten
offen. Jeder Schülerin und jedem Schüler, die bzw. der an der Testung auf Basis der Bil-
dungsstandards teilnimmt, wird also mindestens eine Lesekompetenz der Stufe I attes-
tiert, sofern die Testung nicht vollständig verweigert wurde. In PISA hingegen wird die
Lesekompetenz der Schülerinnen und Schüler unter Kompetenzstufe Ib nicht mehr kri-
terial beschrieben.
Ein weiterer wesentlicher Unterschied besteht in der Zielpopulation der Modelle.
Während im PISA-Modell die Kompetenz der Fünfzehnjährigen aller Schulformate ab-
gebildet werden soll, wurde das Modell der Bildungsstandards für die leistungsstär-
kere Population derjenigen Schülerinnen und Schüler entwickelt, die in Deutschland
den Mittleren Schulabschluss anstreben. Um in der leistungsheterogenen Population der
Fünfzehnjährigen im oberen und unteren Bereich besser differenzieren zu können, weist
das für PISA 2009 überarbeitete Modell der Lesekompetenz nun sieben Kompetenzstu-
fen auf, d.h. es werden mehr Stufen ausgewiesen als im Modell der Bildungsstandards.
Die hier vergleichend gegenübergestellten konzeptuellen Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede der beiden Studien im vorliegenden Artikel bilden den Hintergrund, vor dem
die empirischen Ergebnisse im Folgenden diskutiert und interpretiert werden sollen.
Ein inhaltlicher Vergleich der Kompetenzstufenbeschreibungen in den beiden Studien
ist explizit nicht vorgesehen. Hierzu wäre eine umfassende Einschätzung durch eine
Gruppe unabhängiger Experten nötig. Der Vergleich solcher Einschätzungen wäre zwar
durchaus interessant, für die Fragestellung des vorliegendenArtikels, nämlich der empi-
rischen Vergleichbarkeit der Ergebnisse beider Studien, jedoch nicht erforderlich.
Um die empirischen Befundmuster der Analysen dieses Artikels einordnen zu kön-
nen, werden im Folgenden zunächst empirische Befunde vergleichbarer Studien darge-
stellt.
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3. Empirische Befunde zur Vergleichbarkeit von internationalen und
nationalen Kompetenztests
Die verschiedenen bisher in Deutschland durchgeführten nationalen und internationalen
Schulleistungsstudien untersuchen teilweise den gleichen Kompetenzbereich, es wer-
den jedoch unterschiedliche, speziell für den Zweck der jeweiligen Studie entwickelte
Testaufgaben eingesetzt, die jeweils auf separaten Kompetenzdefinitionen basieren. Da-
bei stellt sich die Frage, inwieweit die Ergebnisse dieser unterschiedlichen Studien zum
gleichen Kompetenzbereich vergleichbar sind. Im Folgenden wird dargestellt, wie sich
diese Frage untersuchen lässt und welche Ergebnisse Analysen von Daten früherer Stu-
dien in Deutschland erbracht haben.
Verschiedene konzeptionelle und methodische Ansätze sind denkbar, um dieser
Frage nachzugehen. So lässt sich analysieren, a) ob verschiedenen Studien die gleiche
Kompetenzdefinition zugrunde liegt, b) ob die gleichen oder zumindest inhaltlich ver-
gleichbare Testinstrumente verwendet werden und c) wie eng die aus unterschiedlichen
Tests resultierenden Testwerte zusammenhängen. Darüber hinausgehend kann d) im
Sinne eines Equating untersucht werden, ob Schülerinnen und Schüler auf Basis ihrer
Testwerte in verschiedenen Tests der gleichen Kompetenz(stufe) zugewiesen werden.
Inzwischen haben verschiedene Publikationen die empirischen Zusammenhänge
zwischen Kompetenztestwerten aus in Deutschland durchgeführten Schulleistungsstu-
dien analysiert. Dabei sind zum einen die Zusammenhänge zwischen inhaltlich sehr
ähnlichen Kompetenzkonstrukten, etwa der Lesekompetenz in verschiedenen Erhebun-
gen, interessant. Zum anderen sind die Zusammenhänge zwischen unterschiedlichen
Kompetenzbereichen bedeutsam, wie beispielsweise zwischen der Lesekompetenz und
der mathematischen Kompetenz. Die Stärke dieser Zusammenhänge kann dann ver-
gleichend interpretiert werden. Aus theoretischer Sicht wäre zu erwarten, dass die Zu-
sammenhänge zwischen inhaltlich ähnlichen Kompetenzkonstrukten (Lesekompetenz
in PISA und in Studien zu den Bildungsstandards) stärker ausfallen sollten als zwi-
schen inhaltlich unterschiedlichen Kompetenzkonstrukten. Die Stärke der korrelativen
Zusammenhänge zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen kann also als Grund-
lage für die Interpretation von Korrelationen zwischen Messungen zum gleichen Kom-
petenzbereich in verschiedenen Studien dienen. Im Folgenden werden aktuelle empiri-
sche Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Tests zu unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen sowie zwischen Tests zu denselben Kompetenzbereichen aus nationalen und
internationalen Studien dargestellt.
Die latenten, also messfehlerbereinigten Korrelationen der Testwerte für die ver-
schiedenen bei PISA erfassten Kompetenzbereiche liegen international im Durchschnitt
zwischen r = .77 und r = .89 (PISA 2003, Leutner, Klieme, Meyer & Wirth, 2004,
S. 167) beziehungsweise zwischen r = .79 und r = .88 (PISA 2006, vgl. OECD, 2009c,
S. 215). Beispielsweise betrugen die Korrelationen zwischen den Testwerten in Natur-
wissenschaften und Lesen in der deutschen Stichprobe von PISA2000 r = .87, zwischen
Naturwissenschaften undMathematik r = .83, und zwischen Mathematik und Lesekom-
petenz r = .84 (vgl. Prenzel, Rost, Senkbeil, Häußler & Klopp, 2001, S. 221).
Jude/Hartig/Schipolowski/Böhme/Stanat: Definition und Messung von Lesekompetenz 217
Bereits in PISA 2000 wurden die in Deutschland durchgeführten internationalen Schul-
leistungsstudien durch nationale Testverfahren ergänzt, so beispielsweise in den Berei-
chen Mathematik und Naturwissenschaften. Die nationalen Tests waren stärker an den
Lehrplänen für Schulen in Deutschland orientiert als die internationalen Tests. Zwi-
schen den internationalen und den national ergänzten Mathematiktests ergaben sich da-
bei Korrelationen von r = .91 (PISA 2000, vgl. Klieme, Neubrand & Lüdtke, 2001,
S. 157) beziehungsweise von r = .92 (PISA 2003, vgl. Blum et al., 2004, S. 63). Die
Korrelation zwischen den internationalen und den national ergänzten Tests im Bereich
Naturwissenschaften betrug in PISA 2000 r = .84 (vgl. Prenzel et al., 2001, S. 224). Es
kann festgestellt werden, dass die Zusammenhänge sich zwischen den Kompetenzberei-
chen (Mathematik und Naturwissenschaften) durchaus unterscheiden.
Seit Einführung der länderübergreifenden Bildungsstandards in Deutschland stellt
sich zudem die Frage, wie die auf dieser Basis entwickelten Testaufgaben mit den inter-
nationalen Tests zusammenhängen. Für den Bereich der Mathematik untersuchten Har-
tig und Frey (2012) diese Fragestellung anhand von Daten aus der gemeinsamen Erhe-
bung von PISA und Tests zu den Bildungsstandards in Mathematik im Jahr 2006. Der
latente Zusammenhang zwischen den Testwerten im Bildungsstandards-Mathematik-
test und im PISA-Mathematiktest fiel mit einer Korrelation von r = .95 signifikant stär-
ker aus als die Korrelation zwischen Bildungsstandards-Mathematik und PISA-Lesen
(r = .77) sowie zwischen Bildungsstandards-Mathematik und PISA-Naturwissenschaf-
ten (r = .87). Trotzdem kommen die Autoren auf Basis ihrer Analysen zu dem Schluss,
dass ein differenziertes Modell, welches den Bildungsstandards-Mathematiktest und
den PISA-Mathematiktest als zwei korrelierte, jedoch distinkte Dimensionen ausweist,
die Varianz in den vorliegenden Daten besser erklären kann als ein eindimensionales
Modell. Sie begründen dieses Ergebnis mit einem unterschiedlichen Validitätsbereich
der beiden Tests, letztendlich also der Zielsetzung der Studien, die sich in der Entwick-
lung von Testaufgaben widerspiegelt.
Auch für den Bereich der Lesekompetenz liegen erste Analysen zum Zusammen-
hang zwischen nationalen und internationalen Kompetenztests vor. Für den Vergleich
zwischen der Lesekompetenzmessung auf Basis der Bildungsstandards in der Grund-
schule und im Rahmen von IGLU berichten Pietsch, Böhme, Robitzsch und Stubbe
(2009) inhaltliche Übereinstimmungen zwischen den verwendeten Kompetenzstufen-
modellen. Die empirischen Zusammenhänge zwischen den Testverfahren liegen auf la-
tenter Ebene bei r = .84. Die Stärke dieser latenten Zusammenhänge ist vergleichbar mit
jener zwischen den PISA-Tests zu den drei Kompetenzbereichen (vgl. etwa die oben
genannten Ergebnisse aus PISA 2003). Die Autorinnen und Autoren kommen zu dem
Schluss, „dass ein unmittelbarer, linearer Vergleich der Ergebnisse aus IGLU 2006 und
den länderübergreifenden Bildungsstandards nicht sinnvoll ist“ (Pietsch et al., 2009,
S. 426). Sie vermuten, dass die geringe Korrelation auf deutliche Unterschiede in der
Aufgabenentwicklung und in den verwendeten Aufgabentypen zwischen den beiden
Studien, insbesondere aber auf die Verwendung verschiedener Arten von Stimulustex-
ten zurückzuführen ist.
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Anhand der hier dargestellten Ergebnisse wird deutlich, dass Tests aus unterschiedlichen
Studien, auch wenn sie auf das gleiche Kompetenzkonstrukt abzielen, in der Regel nicht
vollständig das Gleichemessen. Insbesondere bei der gemeinsamenModellierung vonDa-
ten aus internationalen Studien mit denen aus nationalen Erhebungen erscheint der sprach-
liche beziehungsweise nationale Ursprung der Testaufgaben selbst als eine der Ursachen
für die jeweils spezifischen Varianzanteile (Artelt & Baumert, 2004; Jurecka, 2010).
Aufbauend auf den hier dargestellten Befunden beschäftigt sich auch der vorlie-
gende Artikel mit der Frage des empirischen Zusammenhangs zwischen Testwerten aus
einem nationalen und einem internationalen Kompetenztest. Im Folgenden werden die
Fragestellung, die Datengrundlage und das methodische Vorgehen dargestellt.
4. Methode
4.1 Fragestellungen
Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, inwieweit die Kompetenzverteilungen der
Schülerinnen und Schüler in Deutschland, die auf der Grundlage des Lesetests in PISA
2009 und des Lesetests im Rahmen des bildungsstandardbasierten Ländervergleichs
2009 ermittelt wurden, empirisch vergleichbar sind.
Diese Fragestellung lässt sich wie folgt weiter differenzieren:
a) Wie unterscheiden sich die Verteilungen von Schülerinnen und Schülern, die beide
Tests bearbeitet haben, auf den jeweiligen Kompetenzstufen der Lesekompetenz?
b) Welcher korrelative Zusammenhang besteht zwischen den mit beiden Testverfahren
gemessenen Kompetenzwerten?
4.2 Datengrundlage
Die Datengrundlage für die folgenden Analysen bildet eine Stichprobe von 8061 Schü-
lerinnen (49.3%) und Schülern der 9. Jahrgangsstufe aus 201 Schulen in Deutschland.
Dabei wurden alle Schularten des allgemeinbildenden Schulsystems einbezogen. Auf-
grund des Erhebungsdesigns wurden Schülerinnen und Schüler aus beruflichen Schu-
len sowie aus Förderschulen in dieser Stichprobe allerdings nicht einbezogen. DasAlter
der Schülerinnen und Schüler betrug im Durchschnitt 15 Jahre (Minimum 13, Maxi-
mum 19). Diese Stichprobe verband den bildungsstandardbasierten Ländervergleich
Sprachen 2009 mit der Erhebung von PISA 2009. Für beide Studien wurden jeweils
eigenständige Stichproben gezogen, wobei die hier verwendete gemeinsame Stichprobe
lediglich einen Teil der Gesamtstichproben zur bildungsstandardbasierten Erhebung
und von PISA darstellt (vgl. Abb. 1). Die Schülerinnen und Schüler bearbeiteten am
ersten Testtag die internationalen PISA-Aufgaben und an einem zweiten Testtag die
Testaufgaben des bildungsstandardbasierten Ländervergleichs.
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4.3 Analytisches Vorgehen
Der Vergleich der empirischen Verteilungen der Schülerinnen und Schüler auf die Kom-
petenzstufen von PISA und den Bildungsstandards basiert auf den für beide Studien se-
parat skalierten Testwerten. Pro Studie wurden für jede Person fünf Plausible Values
(PVs) geschätzt (Köller et al., 2010; OECD, 2012). Anhand dieser PVs wurden für jede
Studie separat die prozentualen Verteilungen der Stichprobe auf den Kompetenzstufen
erzeugt und einander gegenübergestellt. Verwendet wurde hierfür die Software SPSS
mit dem Zusatzmodul Macro für Replicate Weights (Balanced Repeated Replication,
vgl. OECD, 2012, 2009d).
In diese Analyse gingen die Rohwerte von 101 Einzelaufgaben aus PISA sowie
von 99 Einzelaufgaben zu den Bildungsstandards aus dem Kompetenzbereich Lesen
ein. Zur Beurteilung der gemeinsamen dimensionalen Struktur der beiden Kompetenz-
tests wurde die Passung von zwei Raschmodellen verglichen. Geschätzt wurden ein
eindimensionales Raschmodell, bei dem alle Aufgaben auf einem gemeinsamen laten-
ten Faktor luden, sowie ein zweidimensionales Raschmodell. Im zweidimensionalen
Modell definierte die Zugehörigkeit der Items zu den Tests die Ladungsstruktur, d.h.
alle Aufgaben des PISA-Lesetests luden ausschließlich auf einem Faktor und alle Auf-
gaben des Bildungsstandards-Lesetests luden ausschließlich auf einem zweiten Faktor
(Adams, Wilson &Wang, 1997). Die latente Korrelation zwischen den beiden Faktoren
wurde frei geschätzt.
In den Analysen wurden Schülergewichte zur Berücksichtigung unterschiedlicher
Ziehungswahrscheinlichkeiten verwendet. Der Schachtelung der Schülerinnen und
Nur Ländervergleich
(eine Klasse pro Schule)
1299 Schulen
Ländervergleich und PISA
(zwei 9.Klassen pro Schule)
201 Schulen
PISA
(27 Fünfzehnjährige pro Schule)
Abb. 1: Stichproben im Ländervergleich und der neunten Klassen in PISA 2009
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Schüler in Schulen wurde durch die Verwendung der in Mplus implementierten Pseudo-
Maximum-Likelihood-Schätzung (PML) für komplexe Stichproben (Asparouhov &
Muthén, 2005) Rechnung getragen. Hierzu wurde die Software Mplus 6.1 verwendet
(Muthén & Muthén, 2009). Vergleichskriterien für die Beurteilung der Modellpassung
waren der AIC und BIC (Akaike, 1974; Schwarz, 1978).
5. Ergebnisse
5.1 Verteilung auf die Kompetenzstufen
Um zu vergleichen, wie sich die Personen der gemeinsamen Stichprobe auf die Kom-
petenzstufen von PISA und den Bildungsstandards verteilen, wurden die Verteilungen
jeweils getrennt für die Kompetenzstufen nach PISA und die Kompetenzstufen der Bil-
dungsstandards gebildet. Jede Person wurde also zweimal zugeordnet: Einmal anhand
ihres Testwertes in PISA auf die Kompetenzstufen von PISA 2009 und einmal anhand
des Testwertes, den sie in den Aufgaben auf Basis der Bildungsstandards erzielt hat,
auf die Kompetenzstufen des Bildungsstandardmodells.Anhand dieser Zuordnung kann
keine Aussage darüber getroffen werden, ob sich eine Person jeweils auf den gleichen
Stufen in beiden Modellen befindet. Die entsprechenden Verteilungen auf den Kompe-
tenzstufen sind vergleichend in Tabelle 4 gegenübergestellt.1
Wie anhand der prozentualen Häufigkeiten ersichtlich wird, unterscheiden sich die
Verteilungen der Personen auf die Kompetenzstufen nicht bedeutsam zwischen PISA
und den Bildungsstandards. Bedingt durch die Unterschiede im Differenzierungsgrad
der Kompetenzmodelle ist die Stufe VI als oberste Kompetenzstufe nur im Modell von
PISA belegt (0.3 % der Stichprobe). Dem unteren Kompetenzbereich (Stufe I) werden
im Modell der Bildungsstandards 16.3% der Stichprobe zugeordnet. Dieser Wert ent-
spricht in etwa dem Anteil von Personen, die im Modell von PISA zusammen den Stu-
fen Ib und Ia sowie dem Bereich unter Kompetenzstufe Ib zugeordnet werden (16.1%).
PISA differenziert in diesem Bereich zusätzlich noch zwischen Personen, die Kompe-
tenzstufe Ib nicht erreichen (0.5%), und jenen auf Kompetenzstufe Ib (3.4%).
1 Es ist zu beachten, dass die hier dargestellte Verteilung der Neuntklässlerinnen und Neunt-
klässler in Deutschland auf die Kompetenzstufen des Bildungsstandards-Modells weder mit
den für die Normierungsstudie zu den Bildungsstandards berichteten Verteilungen vergleich-
bar ist, noch mit den in Köller et al. (2010) berichteten Verteilungen zum Ländervergleich
2009. Die dort wiedergegebenen Verteilungen beziehen sich nur auf jene Neuntklässlerinnen
und Neuntklässler in Deutschland, die den Mittleren Schulabschluss anstreben, während die
im vorliegenden Artikel berichtete Verteilung auch jene Neuntklässlerinnen und Neuntkläss-
ler einschließt, die den Hauptschulabschluss anstreben.
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Kompetenzstufen PISA Bildungsstandards für den MSA
% SE % SE
VI 0.3 0.1 5.4 0.5
V 5.2 0.4
IV 21.7 1.0 19.3 0.9
III 31.4 0.8 31.9 0.8
II 25.3 1.0 27.0 1.0
Ia 12.2 0.7 16.4 1.0
Ib 3.4 0.4
unter Ib 0.5 0.1
Tab. 4: Verteilung der Neuntklässlerinnen und Neuntklässler auf die Kompetenzstufen von PISA
2009 und des Kompetenzstufenmodells zu den Bildungsstandards für den MSA im Fach
Deutsch, Bereich Lesen (prozentuale Häufigkeiten und Standardfehler [SE])
5.2 Zusammenhang zwischen den Lesetests
Um zu prüfen, welcher empirische Zusammenhang zwischen dem Lesetest von PISA
und dem Lesetest zu den Bildungsstandards besteht, wurden auf Basis der Ergebnisse
Lesekompetenz
Lesekompetenz
PISA
Lesekompetenz
Bildungsstandards
Modell II zweidimensionales RaschmodellModell I eindimensionales Raschmodell
PISA item 1
PISA item 2
PISA item 101
PISA item …
Bildungsstandards
item 1
Bildungsstandards
item 2
Bildungsstandards
item …
Bildungsstandards
item 99
PISA item 1
PISA item 2
PISA item 101
PISA item …
Bildungsstandards
item 1
Bildungsstandards
item 2
Bildungsstandards
item …
Bildungsstandards
item 99
Abb. 2: Eindimensionale und zweidimensionale Raschmodellierung des PISA-Lesetests und des
auf den Bildungsstandards basierenden Lesetests (schematische Darstellung)
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der Schülerinnen und Schüler in den einzelnen Testaufgaben zwei Modelle spezifiziert
und verglichen (vgl. Abb. 2).
Das erste Modell geht von einem gemeinsamen Faktor der Lesekompetenz aus, auf
dem alle Testaufgaben aus PISA und dem Ländervergleich gleichermaßen laden. Das
zweite Modell spezifiziert zwei korrelierte latente Faktoren der Lesekompetenz – einen
für PISAund einen für die Bildungsstandards-Aufgaben –, auf denen jeweils nur dieAuf-
gaben der zugehörigen Studie laden. Beim Vergleich der beiden Modelle auf Basis des
AIC und BIC erweist sich die Passung des zweidimensionalen Modells (AIC = 473154;
BIC = 474623) für die Beschreibung der in den Daten vorliegenden Zusammenhänge
der Passung des eindimensionalen Modells (AIC = 474706; BIC = 476161) als über-
legen. Die latente Korrelation von r = .85 zwischen den Faktoren im zweidimensio-
nalen Modell kann dahingehend interpretiert werden, dass es sich um zwei korrelierte
Konstrukte handelt, die jeweils einen eigenen Beitrag zur Erklärung der in den Schüler-
antworten auftretenden Varianz liefern.
6. Diskussion
Der vorliegende Artikel untersuchte die Frage, inwieweit die auf den Testergebnissen
basierenden Kompetenzverteilungen der Schülerinnen und Schüler in Deutschland zwi-
schen dem PISA-Lesetest und dem Lesetest auf Basis der Bildungsstandards für den
Mittleren Schulabschluss empirisch vergleichbar sind. Dazu wurden die theoretischen
Definitionen der Lesekompetenz von PISA und der Bildungsstandards, der Prozess der
Aufgabenentwicklung sowie die Kompetenzmodelle beider Studien vergleichend dar-
gestellt. Darüber hinaus wurden auf Basis einer gemeinsamen Stichprobe die empiri-
schen Zusammenhänge zwischen den Ergebnissen der Leistungstests bestimmt und die
Häufigkeitsverteilungen auf den Kompetenzstufen verglichen.
Die Analyse des empirischen Zusammenhangs zwischen den Kompetenzkonstruk-
ten in PISA und der Studie auf Basis der Bildungsstandards hat gezeigt, dass ein zwei-
dimensionales Modell, das separate korrelierte Kompetenzdimensionen annimmt, die
in den Daten vorhandene Struktur besser abbildet als ein eindimensionales Modell. Der
empirische Zusammenhang zwischen den Testwerten aus der zweidimensionalen Ska-
lierung beträgt r = .85. Die latente Korrelation zwischen beiden Tests liegt damit in ei-
nem ähnlichen Bereich wie der Zusammenhang zwischen dem Lesetest auf Basis der
Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Primarbereich und dem IGLU-Lesetest.
Zudem ist diese Korrelation vergleichbar mit Zusammenhängen zwischen unterschied-
lichen Kompetenzbereichen in PISA, also beispielsweise zwischen Lesen und Mathe-
matik. Die latente Korrelation ist sogar geringer als der empirische Zusammenhang
zwischen dem nationalen Test zu den Bildungsstandards-Mathematik und dem interna-
tionalen PISA-Mathematiktest.
Dieses Ergebnis wird im Folgenden vor dem Hintergrund der zugrunde liegenden
Kompetenzkonzepte, der Zielsetzungen der Studien, der jeweiligen Prozesse der Auf-
gabenentwicklung und der Gestaltung der Kompetenzmodelle diskutiert.
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Kompetenzkonzepte und Zielsetzungen der Studien
Das Konstrukt der Lesekompetenz kann konzeptuell als mehrdimensional angese-
hen werden (Artelt & Schlagmüller, 2004). PISA berücksichtigt verschiedene Aspekte
der Lesekompetenz dadurch, dass diese als fünf getrennte Teildimensionen gemessen
und berichtet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mittelwertsunterschiede zwi-
schen Staaten in den verschiedenen Aspekten der Lesekompetenz beträchtlich sind
(Naumann et al., 2010). Dies deutet darauf hin, dass die unterschiedlichen Teildimen-
sionen der Lesekompetenz in unterschiedlichem Maße zur Gesamtkompetenz beitragen
können.
Auch im theoretischen Konzept der Bildungsstandards wird der Mehrdimensionali-
tät des Lesekompetenzkonstrukts Rechnung getragen, indemAnforderungsniveaus und
Textsorten differenziert werden (vgl. KMK, 2004a). Diese Aspekte werden zwar bei
der Testkonstruktion berücksichtigt, es erfolgt jedoch keine nach Teildimensionen ge-
trennte Skalierung oder Berichtlegung. Analysen zur Dimensionalität der Lesekompe-
tenz in den Tests zu den Bildungsstandards stehen noch aus. Vor diesem Hintergrund
kann der vorliegendeArtikel beim Vergleich beider Studien nur den über alle Items hin-
weg skalierten Gesamttestwert berücksichtigen. Es ist anzunehmen, dass die geringe
Korrelation zwischen den beiden Lesetests zumindest teilweise durch die Mehrdimen-
sionalität der Kompetenzkonstrukte erklärt werden kann. In weiterführenden Analysen
sollte daher die Dimensionalität des Lesetests der Bildungsstandards empirisch über-
prüft werden.
Testentwicklung und Testaufgaben
Die Testentwicklung auf Grundlage der Bildungsstandards erfolgte mit nationaler Aus-
richtung und dem Ziel, Testaufgaben für die Verwendung im Ländervergleich innerhalb
von Deutschland bereitzustellen. Die PISA-Aufgabenentwicklung zielt hingegen darauf
ab, eine in allen internationalen Teilnehmerstaaten vergleichbare Messung von Lese-
kompetenz zu ermöglichen. Das verwendete Aufgabenmaterial ist entsprechend breit,
entstammt unterschiedlichen Kulturkreisen und ist nicht explizit an Curricula oder Bil-
dungsstandards orientiert.
Dementsprechend finden sich zwischen den Studien auch Unterschiede in den Test-
aufgaben. Beispielsweise erfordern die Aufgaben zu den Bildungsstandards Kenntnisse
über literarische Textgattungen, die in Deutschland im Unterricht der Sekundarstufe I
behandelt werden. DieAufgaben des PISA-Tests beziehen sich hingegen stärker auf den
Umgang mit Alltagstexten, wie sie weltweit in jeder Kultur vorkommen könnten. Ein
wichtiger formaler Unterschied besteht auch in der Länge der Stimulustexte: Während
die Texte in PISA in der Regel eine Seite nicht überschreiten, wurden im bildungsstan-
dardbasierten Ländervergleich überwiegend Texte mit einer Länge von mehr als einer
Seite eingesetzt. Zudem verwendet PISA einen höheren Anteil an Aufgaben mit offe-
nemAntwortformat.
Bei der gemeinsamen Skalierung aller Testaufgaben, wie sie im vorliegendenArtikel
vorgenommen wurde, spielen dieseAufgabeneigenschaften eine wesentliche Rolle. Da-
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her könnte die bessere Passung des zweidimensionalen Modells auf die Daten durchaus
auch auf die unterschiedliche Genese der jeweils verwendeten Testaufgaben zurückzu-
führen sein.
Verteilung auf den Kompetenzstufen
Die Verteilung auf den Kompetenzstufen unterscheidet sich zwischen PISA und den
Bildungsstandards nicht wesentlich. Die prozentualen Anteile an Personen auf den je-
weiligen Stufen sind vergleichbar. Erklärt werden kann dieses Ergebnis durch das me-
thodische Vorgehen bei der Bestimmung der Cut-off-Werte für die Kompetenzstufen
im Modell der Bildungsstandards. Das Standard-Setting orientierte sich hier explizit an
den Stufenbeschreibungen des PISA-Modells und der Stichprobenverteilung der Neunt-
klässler in Deutschland, wie sie in PISA 2000 ermittelt wurde. Daher war zu erwarten,
dass sich die Verteilungen auf den Kompetenzstufen zu den Bildungsstandards, die an-
hand von Daten der Normierungsstudie festgelegt wurden, nicht wesentlich von der
Verteilung für PISA 2009 unterscheiden.
Unterschiede in der Verteilung entstehen lediglich dadurch, dass das Kompetenzstu-
fenmodell von PISA 2009 stärker differenziert als das Modell von PISA 2000 und den
Bildungsstandards. Werden die zusätzlich differenzierten Stufen bei PISA allerdings
zusammengefasst (die Stufen Ib und Ia sowie die Stufen V und VI) und den jeweils
korrespondierenden Stufen der Bildungsstandards gegenübergestellt, zeigen sich für
keine der Stufen signifikante Unterschiede in den prozentualen Häufigkeiten zwischen
den beiden Studien. Wie die relativ geringe latente Korrelation im zweidimensionalen
Modell zeigt, bedeutet dies jedoch nicht zwangsläufig, dass sich dieselben Personen in
beiden Studien auf vergleichbaren Kompetenzstufen befinden (vgl. auch Pietsch et al.,
2009).
Fazit und Ausblick
Insgesamt lässt sich auf Basis der hier dargestellten Ergebnisse für den Vergleich der
Testergebnisse von PISAund zum bildungsstandardbasierten Test feststellen, dass a) die
empirischen Verteilungen der Schülerinnen und Schüler in Deutschland auf den jewei-
ligen Kompetenzstufen prozentual vergleichbar sind, jedoch b) die in beiden Studien
erfassten Lesekompetenzen empirisch als korrelierte, gleichzeitig jedoch auch distinkte
Konstrukte zu betrachten sind.
Anhand eines erzielten Kompetenzwerts oder einer erreichten Kompetenzstufe in
PISA kann also nicht direkt darauf geschlossen werden, welchen Kompetenzwert oder
welche Kompetenzstufe dieselbe Person in der Studie auf Basis der Bildungsstandards
erreicht hätte, und umgekehrt.
Die wesentlichen Unterschiede in den Zielsetzungen der Studien, in den Konst-
ruktdefinitionen sowie in der Ausgestaltung des Testmaterials bieten mögliche Erklä-
rungen für die vorliegenden Ergebnisse. Diese Ergebnisse reihen sich ein in die bisheri-
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gen Ergebnisse zum Vergleich national entwickelter Testaufgaben mit Kompetenztests
aus internationalen Large Scale Assessments.
Ausgehend von diesen Befunden und Überlegungen lassen sich mehrere Fragestellun-
gen für weiterführendeAnalysen identifizieren. Zum einen sollte – wie bereits erwähnt –
untersucht werden, ob die Aufgaben auf Basis der Bildungsstandards eine mehrdimen-
sionale Struktur aufweisen, mit der sich wie bei PISA Teildimensionen der Lesekom-
petenz aufzeigen lassen. Anhand dieser Informationen ließen sich auch komplexere
Modelle der Lesekompetenz mit den Daten beider Studien analysieren. Zur weiteren
Erklärung der Konstruktdimensionalität empfiehlt es sich, eine Einschätzung der ver-
wendeten Testaufgaben durch einschlägige Experten vornehmen zu lassen. Wie bereits
dargestellt wurde, ist davon auszugehen, dass die Testaufgaben aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Entstehungskontexte zu einem Teil auf unterschiedlicheAspekte der Lese-
kompetenz abzielen. Darüber hinaus könnten anhand von Experteneinschätzungen die
jeweils korrespondierenden Kompetenzstufen beider Kompetenzstufenmodelle inhalt-
lich verglichen werden. Dies könnte Aufschluss darüber geben, warum zwar die Häu-
figkeitsverteilung auf den Kompetenzstufen weitgehend vergleichbar ist, die erfassten
Kompetenzen jedoch nicht identisch sind.
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